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1. INTRODUCTION 
La société d’aujourd’hui est de plus en plus compétitive et là, où chacun cherche à performer ses 
compétences professionnelles et personnelles, le coaching apparaît sur le devant de la scène que 
ce soit dans le milieu sportif, entrepreneurial ou scolaire en proposant une possible réponse.  
Le coaching offre des outils pour faire prendre conscience des forces et des faiblesses de celui 
qui s’engage dans une démarche, lui permettant de rester motivé et de persévérer dans son projet 
pour atteindre l’objectif fixé. Il est donc envisageable que le coaching soit un outil transposable 
en milieu scolaire permettant d’engager les élèves à performer leurs compétences. Dans ma 
pratique de tous les jours, j’ai constaté que les élèves ne s’approprient pas de la même manière 
les tâches scolaires et ne montrent pas le même niveau motivationnel selon que ces tâches soient 
imposées ou décidées de leur plein gré. Ainsi la motivation n’est ni spontanée ni pérenne chez 
les élèves ; fragile et instable, elle varie par rapport à des critères aléatoires liés à la personne, la 
tâche ou l’environnement.  
Ainsi les élèves qui s’engagent dans une démarche de coaching scolaire n’ont ni le même type de 
motivation, ni le même niveau de motivation. 
1.1 Contextualisation 
Pour la rentrée d’août 2009, la Direction de l’Etablissement Scolaire Elisabeth de Portes (ESEP) 
a souhaité offrir une aide de type accompagnement scolaire ou coaching scolaire, ciblée au 
secondaire 1 (9 à 11ème - Harmos). Un intérêt pour ce type d’aide émane au niveau de la direction 
générale de l’enseignement obligatoire (DGEO) et des Directeurs depuis un certain temps en 
parallèle avec les différents projets d’intégration de tous les profils élèves. Comme dans de 
nombreux établissements, l’ESEP a un réseau d’aide1 à disposition des élèves.  
N’ayant pas de formation spécifique dans le domaine du coaching scolaire, j’ai commencé durant 
l’été et mon congé maternité par des lectures sur le sujet.  
En contact avec la Direction, j’ai construit un projet de coaching scolaire en m’interrogeant : ce 
                                                
1 Annexe 1 - Tableau 1 – Dispositif d’aide de l’ESEP. 
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projet permet-il de compléter le dispositif d’aide déjà en place à l’ESEP ou se superpose-t-il à 
des offres déjà existantes ? Quels doit être le mode de pratique : individuel ou en groupe? Le 
coaching doit-il se pratiquer directement au sein de la classe de l’élève ou à l’extérieur de celle-
ci ? Sur quel temps les rencontres doivent-elles avoir lieu ? De qui doit émaner la demande ? 
Quelle différence entre coaching et accompagnement ?  
Il me semble important de préciser que la démarche d’accompagnement d’adulte diffère d’une 
démarche d’accompagnement d’élève. Nous pouvons concevoir que dans un accompagnement 
d’adulte, la demande émane uniquement du « coacher ». Cependant dans un cadre scolaire avec 
un public cible d’adolescents et de pré-adolescents, la demande d’accompagnement doit pouvoir 
à la fois venir du corps enseignant ou des élèves. Un élève en phase de décrochage scolaire, perte 
de la motivation et du plaisir d’apprendre ou face à des difficultés comportementales, 
organisationnelles ou relationnelles, doit pouvoir faire appel à ce service d’aide ou doit pouvoir 
bénéficier de cette aide par le biais du corps enseignant qui en fera la demande.  
1.2 Situation 
Mon expérience démarre avec les élèves en mars 2010 et est présentée à cette période aux 
enseignants de l’ESEP. Au moment où je démarre cette réflexion écrite, cela fait 12 mois que le 
coaching est en place à l’ESEP. À travers ce travail de mémoire, je souhaite interroger la 
motivation des élèves à s’engager dans une démarche de coaching et montrer les facteurs qui 
influent sur l’émergence de la motivation à s’inscrire dans une démarche de coaching. En 
m’appuyant sur les travaux de Bandura (2002) sur l’auto-efficacité personnelle et sur la théorie 
de Deci et Ryan (2000) abordant l’autorégulation de la motivation, je souhaite élaborer une 
échelle permettant de définir les facteurs et le niveau de motivation des élèves à s’investir dans 
une démarche de coaching. 
Cette micro-analyse permettrait, à court terme, de poser un bilan intermédiaire sur la pratique de 
l’accompagnement scolaire mis en place à l’ESEP depuis mars 2010, et à moyen terme, de 
soulever une perspective de développement afin de questionner le mode de pratique dans lequel 
l’accompagnement scolaire doit s’inscrire. Pour aborder cette thématique, voici les deux 
concepts clés qui permettront de poser les questions auxquelles cette recherche se propose de 
répondre. 
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1.3 Concepts clés 
Le concept principal de ce travail est la motivation des élèves dans une démarche de coaching. 
La motivation est un concept essentiel dans une phase d’apprentissage et pour le maintien d’un 
engagement. Bandura (2002) met en avant un élément de base permettant de construire la 
motivation : le sentiment d’efficacité personnelle ou auto-efficacité (self-efficacy en anglais) qui, 
selon l’auteur, est influencé par au moins quatre facteurs :  
a) l’expérience active de la maîtrise quand l’élève se fixe des objectifs atteignables, 
l’enseignement lui est délégué et il devient « agent pro actif » de sa démarche, 
b) l’expérience vicariante quand l’élève utilise ses pairs comme un modèle de 
comparaison,  
c) la persuasion verbale quand une personne significative pour l’élève (parents, 
professeur, coach) exprime de la confiance et des encouragements.  
d) les états physiologiques et émotionnels de l’élève quand la source des émotions 
ressenties est auto évaluée par l’élève. 
Selon ses recherches, pour s’investir dans un apprentissage et persévérer dans le but d’atteindre 
un objectif, l’élève doit pouvoir croire qu’il en a la capacité, c’est le sentiment d’efficacité 
personnelle (SEP). 
À cela s’ajoute un second déterminant de l’apprentissage : l’autorégulation de la motivation de 
l’élève en lien direct avec des intérêts intrinsèques ou des contingences extrinsèques. Ainsi, , 
s’inscrire dans une démarche de coaching peut présenter un intérêt, une satisfaction intrinsèque 
dans le cas où l’idée de performer dans les apprentissages scolaires fait partie de la conception 
que l’élève se fait de lui-même. À l’opposé, si l’élève ne trouve aucun intérêt ni aucune 
satisfaction à apprendre, il se peut que des contingences extrinsèques l’invitent à s’investir : 
pression des parents, envie de leur faire plaisir, récompenses ou punitions. Dans d’autres cas, les 
contingences externes peuvent devenir internalisées lorsque la motivation de l’élève est liée à la 
fierté de s’investir dans une démarche de coaching pour apprendre ou à la culpabilité de 
désinvestir son rôle d’apprenant. 
Le second concept clé de la thématique de base est l’activité de coaching scolaire. Il constitue le 
cadre dans lequel se déroule ce travail. Il est important de définir ce que l’on entend par ce terme 
et comment il peut se transposer en milieu scolaire. 
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D’abord réservé au domaine sportif où les entraîneurs ont estimé qu’il fallait intégrer la 
dimension mentale et émotionnelle de l’athlète à son entraînement physique, par la suite, le 
coaching a investi le domaine professionnel puis a fait son entrée dans la sphère personnelle et 
privée sous la forme de l’accompagnement individuel ou « life coaching » (Angel & Amar,  
2010).  
Aujourd’hui, le coaching est fortement médiatisé : des domaines comme l’alimentation2 ou 
l’esthétisme3 utilisent ce concept pour appâter le consommateur via la presse ou la télévision. Le 
coaching prend de multiples formes pour annexer toutes les épreuves, que ce soit dans la vie 
professionnelle ou dans la vie privée. Tous les domaines peuvent bénéficier d’un coaching : 
améliorer ses relations, gérer son stress, optimiser son emploi du temps, conduire des transitions 
de vie, etc. Cette diffusion du coaching résulte d’un contexte sociétal de plus en plus exigeant 
dans lequel l’individu doit être performant à plusieurs niveaux et dans tous ses rôles : au niveau 
professionnel et au sein de la famille dans le rôle qu’il tient en tant que parents, conjoint, enfant, 
tout en se réalisant lui-même.  
Pour certains auteurs Angel et Amar (2010), cela fait écho à l’affaiblissement des repères 
confessionnels, familiaux et politiques. Selon eux, l’individu investit son identité à travers sa 
réussite professionnelle, dans un environnement économique exigeant où la relation entre le 
salarié et son employeur se précarise, l’individu veut être reconnu pour ses compétences et il 
investit dans son développement personnel. Ce nouveau rapport au travail a contribué selon ses 
auteurs, à la diffusion du coaching.  
Reflet de la société, l’école n’échappe pas aux exigences croissantes en matière de performances 
individuelles, de réussite scolaire et de compétitivité. Le système scolaire vaudois met 
rapidement l’élève en situation de concurrence et de compétition. Le stress scolaire prend une 
place importante et l’anxiété des familles augmente face à un éventuel échec scolaire4. 
Inévitablement, ce contexte offre une porte d’entrée au coaching qui devient le coaching scolaire 
                                                
2 http://www.weightwatchers-center.be/fr/flagship/ site belge qui propose de perdre du poids avec le soutien d’un 
coach. 
3 http://www.loreal-paris.fr/styling.aspx site officiel de l’Oréal qui propose de trouver son look avec un coach 
styling. 
4 Depuis les années 70, les milieux scolaires n’acceptent plus l’échec scolaire comme une fin en soi (Debeugny 
Laurence 2005). De nombreuses recherches sont menées, dans différents milieux socio-culturels, pour chercher des 
solutions à l’échec scolaire et, surtout, pour mettre en exergue les causes de ces échecs.  
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offrant une possibilité de réponse aux attentes des enseignants et aux inquiétudes des parents. 
Au cours de son parcours scolaire, un élève peut se trouver en difficulté : l’accès aux 
apprentissages quotidiens lui est difficile, il désinvestit son rôle d’élève apprenant, le 
comportement qu’il adopte l’entraînant vers un échec scolaire. 
Ce qui m’amène au contexte scolaire retenu pour ce mémoire : le secondaire 1. La structure 
d’aide scolaire mise en place à l’ESEP s’adresse particulièrement aux élèves du secondaire 1 (9, 
10 et 11ème – Harmos). Dans le dispositif de soutien actuellement mis en place à l’ESEP, il y a 
plusieurs types d’aide qui fonctionnent sur des modes et des lieux de pratique différents ainsi que 
sur des temps de rencontre distincts. Le tableau 1 : dispositif de l’ESEP5 permet de montrer de 
manière synthétique ce dispositif et le nombre de périodes hebdomadaires à disposition. Il 
s’avère que l’ESEP offre six périodes par semaine à l’ensemble des élèves du secondaire 1 pour 
obtenir de l’aide face aux différentes difficultés qu’ils pourraient rencontrer.  
Dans une période de développement de l’adolescence, fragilisée par la puberté, où l’estime 
personnelle et la confiance en soi sont parfois déstabilisées, le coaching scolaire ciblé sur le 
secondaire 1 pourrait permettre d’accompagner certains élèves vers la fin de leur scolarité 
obligatoire. Durant l’adolescence, la personnalité se construit plus précisément, l’adulte en 
devenir cherche à se différencier des autres grâce à ses expériences et au dialogue. C’est une 
période propice à la réflexion, aux discussions où l’élève est à même de comprendre ce que 
l’école attend de lui et donc d’être acteur de ses projets. 
2. CONNAISSANCES ACTUELLES 
2.1 Définition succincte des concepts utilisés 
2.1.1 Coaching - définition 
Le terme est utilisé aux États-Unis dans les années 50-60 où les coachs de football américain 
incluent dans leur entraînement physique une dimension mentale et émotionnelle (Angel & 
Amar, 2010). 
                                                
5 Annexe 1 - Tableau 1 – Dispositif d’aide de l’ESEP. 
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On voit ainsi, apparaître l’optimisation des performances sur tous les plans : entraînements 
physique, gestion d’un stress positif, préparation mentale et entretien de la motivation. Les 
compétences se développent de manière transversale en liant le corps et l’esprit.  
Trente ans plus tard, avec les enjeux du monde professionnel et l’augmentation des tensions du 
marché du travail que l’on assiste à une transposition des méthodes sportives au milieu 
entrepreneurial. Selon Angel & Amar (2010), cette diffusion rapide du coaching va s’adresser à 
tous les niveaux hiérarchiques : des hauts dirigeants aux simples employés. 
Aujourd’hui, l’environnement économique de plus en plus compétitif perce la sphère privée de 
l’individu qui entreprend une démarche personnelle de coaching dans un objectif 
d’épanouissement personnel, d’aide à une gestion organisationnelle ou d’optimisation des choix 
de vie professionnelle ou personnelle.  
2.1.2 Coaching - terminologie 
Les auteurs Angel et Amar (2010) expliquent que le terme coaching est dérivé du français avant 
d’avoir été utilisé dans le milieu anglo-saxon Pour sa re-traduction, le Que Sais-je ? propose 
« accompagnement ». 
Le terme anglais coaching issu du verbe anglais to coach qui signifie usuellement 
« entraîner », « accompagner », « motiver », dans un contexte surtout sportif, est, 
en fait, issu étymologiquement de français « coche » (lui même dérivé du 
hongrois kocsis ou du tchèque  koczi), qui, au XVIè siècle, est une grande voiture 
tirée par des chevaux pour le transport des voyageurs et conduite par un postillon 
ou un « cocher ». […]. Dans l’Antiquité, le cocher est aussi celui qui se tient à 
côté du prince et est chargé de conduire le char pendant la bataille (p.10). 
2.1.3 Accompagnement - définition 
À travers les différentes lectures, je me rends rapidement compte de la diversité des formes 
d’accompagnement au niveau scolaire. Le préambule de Dominique Glasman (2007) souligne la 
structure complexe de l’accompagnement à la scolarité. Il apparaît que selon l’objectif, le public 
ou le style de professionnel, la pratique d’accompagnement change.  
L’accompagnement en milieu scolaire est généralement donné par des professionnels de 
l’enseignement comme des maîtres de classe ou des enseignants spécialisés et vise un certain 
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champ d’application. L’accompagnement extrascolaire est soit proposé par les communes et géré 
par des bénévoles ou des étudiants, soit par des structures privées qui font appel à des étudiants 
ou d’anciens enseignants, comme le champ d’application de l’accompagnement est hétérogène 
(scolaire ou extrascolaire, de type professionnel privé ou de bénévolat), la pratique l’est aussi. 
Ainsi, les formes de l’accompagnement, aussi différentes que nombreuses, sont multiples : aide 
aux devoirs, soutien scolaire, apprendre à apprendre, remise à niveau, coaching, relation famille-
école, etc. 
L’absence d’une définition institutionnelle de l’accompagnement et d’une réglementation 
reconnue laisse Ainsi,  une large place à toutes les pratiques.  
De ce constat, est-il possible de saisir un objet propre au coaching lorsque les significations et les 
pratiques sont autant disséminées dans l’usage courant et langagier ? 
2.1.4 Accompagnement - terminologie 
Dans le premier chapitre de leur ouvrage, Michel Vial et Nicole Caparros-Mencacci (2007) 
proposent une réponse à cette structure complexe en consacrant plus de trente pages à l’analyse 
sémantique du mot accompagner et ses confusions. Les auteurs relèvent ainsi, eux aussi, la 
pluralité et la diversité des domaines de l’accompagnement : 
Le verbe accompagner est un « parasynthétique ». C’est un procédé pour former 
des mots qui se caractérise par le cumul d’un préfixe et d’un suffixe ajoutés 
simultanément de part  et d’autre du radical ; ac/compagn/er. Mais le radical 
(compagn) est, de plus, lui-même dérivé du nom pain qui avait déjà donné 
« compain » devenu « copain » c’est-à-dire celui avec qui on partage le pain, avec 
qui on vit au quotidien, avec qui on partage les occupations, le chemin (le 
compagnon de voyage), les épreuves (le compagnon d’armes), une terre (dans le 
pariage6). Compain s’est décliné en compagnie (le féminin) et compagnon (le 
masculin).  
Le verbe « compagner » aurait été attendu. Le préfixe peut avoir été ajouté pour 
des raisons d’euphonie ou de simplification de la prononciation, mais cela ne peut 
                                                
6  Ici Vial & Caparros-Mencacci  font référence à la page 170 de l’ouvrage de Lerbet-Sérini, F. (1999) « Guidance, 
compagnonnage et /ou accompagnement », in L’année de là recherche en éducation. 
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pas dispenser de s’interroger sur ce qu’ajoute ce préfixe (ac-) au sens du mot. 
D’autant plus que compagnie existe. On ne peut traiter accompagner comme s’il 
s’agissait du même sens que compagnon ou compagnie, simplement versé dans 
une forme verbale. On ne peut prestement passer du sens de « partage » ou de 
« partenaires » dans compagnon, à accompagner qui ne voudrait alors dire que 
« faire du partage » (ce que veut déjà dire le mot partager, prendre part) ou 
« devenir compagnon » ce que veut déjà dire « être en compagnie de »), sans 
parler de « faire copain » qui existe aussi. Surtout que le nom 
« l’accompagnement » a été forgé et s’est maintenu. Tant et si bien 
qu’effectivement, si accompagner c’est « faire de l’accompagnement », cela ne 
dirait rien de ce qu’est accompagner ! Pour sortir de cette tautologie, il est 
indispensable d’être attentif au sens du préfixe. 
Le préfixe a- ou ad (latin ad) qui devient en général, par assimilation, ac, af, ag, 
al, ap, ar, as, at « marque une idée de tendance, de direction vers un but 
déterminé » 7 
Accompagner est donc la durée dans la quelle on fait en sorte de devenir 
compagnon, où on « va faire compagnon », où on va être avec celui qui deviendra 
le « copain » : accompagner est une relation qui construit le lien qui fera de deux 
partenaires des « compagnons » Mais si effectivement on ne sait pas comment, 
on sait qu’il s’agit d’un type spécifique de « compagnie » qui « se fit en 
marchant » et non pas en partageant quelque chose qui préexiste (p.37). 
Le sens donné au verbe accompagner permet de dire que l’accompagnateur n’as pas défini lui-
même le chemin à parcourir. Faut-il conduire l’accompagné pour qu’il aille de l’avant ou qu’il 
progresse ? Non, l’accompagné doit être acteur de son cheminement. Un peu comme lorsque les 
parents accompagnent les pas des petits enfants apprentis marcheurs qui, déterminés choisissent 
exactement où ils veulent aller, mais ont besoin d’une main ou d’un doigt pour assurer leur 
déplacement. Dans cette forme d’accompagnement, on pourrait avoir tendance à guider en 
avertissant des dangers, en évitant les embûches comme le feraient naturellement les parents 
avec leur enfant. Mais ce n’est pas cela non plus. Il ne faut pas non plus rendre le chemin sûr 
                                                
7 Grevisse, M. (1975) Le bon usage. Duculot : Grembloux, p.103. 
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pour protéger l’accompagné des difficultés qu’il pourrait rencontrer en l’escortant par exemple. 
Ce chapitre sur la terminologie du verbe accompagner permet d’éclaircir toute l’ambiguïté, la 
confusion de langage autour de sa terminologie et de son usage quotidien.  
Accompagner, être avec, ce n’est pas une addition de différentes actions mais « l’ensemble de 
savoir convoqués dans l’action » (Vial & Caparros-Mencacci, 2007, p.34). Dans la tête de celui 
qui l’emploie, la place faite à l’autre, le « compagnon partenaire » est fondamentale si l’on 
souhaite construire une relation basée sur l’aide et la reconnaissance de la personne ressource.  
Après lecture de cette terminologie, quels liens puis-je identifier entre le coaching et 
l’accompagnement ? 
2.1.5 Accompagnement vs coaching : similitude ou divergence ? 
Comme expliqué précédemment le coaching est né dans le milieu sportif. Ma formation en 
éducation physique et ma pratique de la discipline de triathlon me permet de me tourner vers ce 
même milieu afin de proposer un modèle de réponse : le coach sportif motive, encourage, aide à 
surmonter le stress, les doutes, les craintes que peuvent ressentir l’athlète. Il accompagne le 
sportif sur le chemin de la performance mais il n’accomplit pas la performance sportive à la 
place du champion. Il n’en a d’ailleurs sûrement pas les compétences, mais il sait être avec 
l’athlète sur le chemin de la performance ainsi, le coaching est un accompagnement. comme 
l’explique très clairement Hévin & Turner (2002) pour accompagner : 
Il ne s’agit ni de le précéder, ni de lui montrer le chemin, ni de le tirer vers l’avant car on 
risquerait de lui indiquer notre chemin à la place du sien. Il ne s’agit pas non plus de le 
suivre en le poussant car on risquerait, là, de n’avoir d’autre objectif que celui de le faire 
avancer, sans savoir vers quoi (p.262).  
L’accompagnement est une traduction du coaching, ces termes sont interchangeables. Le terme 
coaching est donc utilisé tout au long de ce mémoire. 
Il me reste ici à déterminer en quoi le coaching peut-il être plus spécifiquement un coaching 
scolaire ?  
2.2 Spécificités du coaching scolaire 
Comme j’en ai parlé précédemment, on assiste à une augmentation importante de la notoriété du 
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coaching dans notre société et l’on voit apparaître un grand nombre de déclinaisons : coaching 
personnel, coaching d’entreprise, coaching look, minceur, sportif, etc. L’ensemble de ces 
coachings s’adresse prioritairement à un public d’adultes et apporte donc une réponse possible à 
un champ quasi infini de problématiques. Comme dans tous les types de coaching, au moment où 
la démarche débute, les difficultés verbalisées par le coaché peuvent être de différents niveaux : 
anciennes ou récentes, légères ou insurmontables. C’est la capacité du coaché – avec l’aide du 
coach - à avoir un regard sur sa propre pratique qui va lui permettre de trouver des moyens pour 
changer la situation qu’importe l’ampleur ou la longévité de cette dernière. 
2.2.1 Relation coach-coaché 
C’est prioritairement à une population d’adultes que s’offre toute cette variété de coaching. Dans 
le cas d’un coaching scolaire, c’est vers un public d’adolescents que le coaching se tourne voire 
d’enfants si l’offre s’étend aux classes primaires avec ce que cela peut engendrer comme 
différence de démarche, mais surtout comme différence de rapport. Gabriel (2008) consacre un 
chapitre de son livre8 à inventorier les définitions faites du coaching par plusieurs auteurs. Aucun 
n’aborde cette problématique de la différence d’âge du public en contexte scolaire qui, selon 
moi, peut largement influencer la relation ; dans le sens où le rapport coach-coaché ne doit pas se 
substituer à celui de maître-élève. Le contexte scolaire, davantage que n’importe quel autre 
contexte, est propice à faire naître un biais que le coach doit être capable de percevoir et de 
contrôler afin que le coaching ne glisse par vers un appui ou un enseignement.  
2.2.2 Démarche réflexive 
De manière générale, le regard sur soi n’est pas une chose aisée et est peu pratiqué dans notre 
société - dans le cas où elle se pratique, les personnes concernées préfèrent continuer comme 
elles ont l’habitude, même si cela implique une énorme énergie, plutôt que de remettre en 
question un schéma connu et routinier. Avec un public d’adolescents, c’est, pour moi, la 
démarche la plus difficile à obtenir. Premièrement parce que la capacité à développer une pensée 
réflexive est rarement proposée et donc peu entraînée à l’école, même si le plan d’études romand 
(PER) a retenu « la démarche réflexive » comme l’une des cinq capacités transversales cela reste, 
                                                
8 Gabriel, G. (2008). Chapitre 1, coaching, Deuxième indice : le ou des coaching(s). In G. Gabriel. Coaching 
scolaire, augmenter le potentiel des élèves en difficulté pp. 29-30. Bruxelles : De Boeck. 
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aujourd’hui encore, un exercice complexe que de savoir se décentrer de soi, des faits pour se 
remettre en question ou remettre en question sa pratique. Secondement, pour le déséquilibre 
intellectuel et émotionnel que cette pratique crée en donnant une place importante au doute et à 
l’ambiguïté en brisant les idées préconçues. Troisièmement, cette démarche demande de 
l’honnêteté de la part du coaché pour admettre ses faiblesses, ses lacunes, ses erreurs, sans se 
mentir et donc (a)voir une image de soi ébréchée. Comme je l’ai déjà abordé, la compétitivité du 
système scolaire vaudois additionnée à celle de la société ne laisse que peu de place, si ce n’est 
aucune, à l’erreur et aux lacunes.  
2.3 Champ d’application 
Autant d’individus, autant de situations différentes. Les causes des situations rencontrées dans 
une démarche de coaching peuvent être multiples et le coaching scolaire, pas plus que les autres, 
ne doit se tourner vers les raisons de la situation, mais plutôt aller questionner le fonctionnement 
qui permet à la situation de se maintenir et chercher comment obtenir un changement. Malgré les 
divergences entre les situations de départ, le même processus se déclenche ; celui d’offrir une 
aide, un accompagnement à la démotivation et au stress vécus par le coaché. 
Comme dans tout type de coaching, le coaching scolaire est : 
- un espace pour s’exprimer, être entendu et reconnu dans ses difficultés 
- une vision en miroir, un regard sur soi 
- l’absence de jugement. 
2.3.1 Catégories de situations 
Au niveau du coaching scolaire à l’ESEP, les problématiques rencontrées peuvent être classées 
en deux catégories : l’attitude et l’apprentissage scolaire. L’attitude reflète un comportement 
scolaire inapproprié ; l’aptitude, elle, concerne les apprentissages scolaires lorsque les notes ne 
sont pas celles attendues en rapport avec le travail fourni. C’est souvent l’une de ces deux 
situations qui annonce le point de départ d’une demande de coaching, qu’elle soit spontanée ou 
imposée. Ce qui définit deux terrains d’action : le premier en lien avec le mode de 
fonctionnement de l’élève et le second tourné vers l’aptitude scolaire de l’élève. Dans l’un 
comme dans l’autre, il faut travailler contre l’inertie du schéma en route. Le coaché, avec l’aide 
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du coach, dispose d’une série d’actions : réfléchir, optimiser, améliorer, gérer, stimuler, etc et 
une série de thématiques explorables comme le rôle de l’élève au sein du groupe-classe, 
l’angoisse des interrogations, le stress des évaluations, la compréhension des consignes, 
l’amélioration de la concentration, l’organisation du temps hebdomadaire, la mémorisation des 
différentes matières, la prise de note, les méthodes d’apprentissages, l’organisation des révisions, 
etc. 
2.3.2 Facteurs 
Le changement et la signification sont des composantes essentielles de la démarche. Comme 
expliqué dans les chapitres précédents, le coach aide le coaché à faire émerger un sens aux 
changements en devenir. Cette recherche de sens permet au coaché de faire des choix dans son 
engagement et définir des objectifs atteignables. Cela favorise son autonomie et solidifie son 
engagement de manière durable.  
Ainsi, la signification et l’autonomie rejoignent l’un des vecteurs principaux de l’apprentissage : 
la motivation. Celle-ci joue un rôle cadre dans une démarche de coaching scolaire, raison pour 
laquelle je l’ai choisie comme concept-clé de ce travail. Par exemple, dans les deux catégories de 
situations rencontrées à l’ESEP et décrites précédemment : le comportement scolaire inapproprié 
de l’élève est le signe d’un manque de motivation, de plaisir, d’envie d’apprendre. Dans le 
second cas, l’élève s’investissant dans ses tâches scolaires, mais n’obtenant pas les résultats 
escomptés glisse vers une démotivation et un dégoût d’apprendre. La motivation peut être vue 
comme la plaque tournante de la réussite scolaire de l’élève, elle est un élément essentiel à court, 
moyen et long terme. 
3. DEMARCHE DE LA RECHERCHE 
3.1 Méthode 
La grille d’analyse se base sur la motivation de l’élève ayant entrepris une démarche de 
coaching. Pour démontrer l’utilité des différents éléments intrinsèques et extrinsèques décrits 
plus haut et leur rôle dans la motivation, il faut les projeter sur une échelle. Une échelle de 
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motivation pourrait être un outil utilisable directement pendant les séances de coaching pour 
évaluer la motivation des élèves entreprenant une telle démarche. Pour cela, il est important de 
préciser les modalités de l’échelle de mesure et élaborer des items sur lesquels les élèves devront 
se prononcer. J’ai choisi volontairement une activité très globale : entreprendre une démarche de 
coaching. Des activités plus spécifiques auraient pu être choisies (par exemple, s’investir dans 
les objectifs définis lors des séances, construire un emploi du temps, etc). Ainsi, toutes les 
raisons sur lesquelles l’élève se prononce sont en lien direct avec l’idée de s’engager dans une 
démarche de coaching. Les élèves que j’ai interrogés sont les élèves que j’ai suivis en coaching. 
Au début de chaque démarche, je prends contact, généralement par téléphone, avec les parents et 
je rencontre les maîtres de classe. Je leurs demande de me donner les facteurs qui ont conduit 
l’enfant (pour le parent) et l’élève (pour l’enseignant) à s’inscrire au coaching. Cette même 
question est posée aux élèves lors des premières séances de coaching. Possédant toutes ces 
informations, pour élaborer la grille d’analyse, il m’a semblé intéressant de mettre en relation les 
concepts issus du modèle de Deci et Ryan (2000) concernant les trois états motivationnels : 
l’amotivation, la motivation intrinsèque et la motivation extrinsèque, ainsi que les quatre types 
de régulation propres à la motivation extrinsèque : externe, introjectée, identifiée ou intégrée. 
3.1.1 Participants 
J’ai choisi de faire passer les questionnaires à tous les élèves que j’ai accompagnés pour une 
démarche de coaching, qu’importe l’étape dans laquelle l’élève se trouvait au moment de la 
passation  (nouvelle demande, démarche terminée ou en cours de processus). 
Le public présente donc une grande variabilité des sujets au niveau des degrés et des filières. 
Pour un travail plus scientifique, il eut été utile d’avoir un échantillonnage plus grand, cependant 
le projet n’est pas en place depuis assez longtemps à l’ESEP et ce travail ne me permet pas de 
rencontrer des élèves d’autres établissements. 
3.1.2 Instrument de mesure 
Chaque élève a été invité à compléter le questionnaire9 sur la motivation à entreprendre une 
démarche de coaching. Ce questionnaire construit spécialement pour cette recherche se compose 
de cinq parties :  
                                                
9 Annexe 5- Questionnaire 
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1. les données personnelles : le degré, la voie, le sexe et l’âge sont les données personnelles 
qui sont demandées aux élèves. Un numéro est attribué à chaque questionnaire, 
2. les aides suivies,  
3. les rencontres, discussions qui ont engendré une demande de coaching, 
4. la situation scolaire de l’élève au moment de la demande de coaching, 
5. les facteurs pouvant favoriser la motivation pour s’inscrire à une démarche de coaching : 
l’horaire des rencontres, le mode d’enseignement, la confidentialité, l’activité, le plaisir, 
le choix du coach, la réflexion initiale, le degré d’investissement. 
6. Le degré de motivation et sa régulation selon que le critère est extrinsèque ou intrinsèque.  
 
Type de 
motivation 
Intrinsèque Extrinsèque Amotivation 
Type de 
régulation 
 Intégrée Identifiée Introjectée Externe  
Tableau 1. Schéma des types de motivation et de régulation de Deci et Ryan (2000). 
 
En amont du questionnaire, cinq types d’aides offertes par l’ESEP sont notées, l’élève est invité 
à cocher les aides10 qu’il a pu obtenir ou fait appel précédemment à l’ESEP : LIRI, ADE, SOS, 
Médiation, PPLS. 
Les sept contingences proposées reflètent les rencontres, discussions ou réflexions qui ont amené 
l’élève à s’inscrire à une démarche de coaching scolaire. Les trois types de motivation 
intrinsèques, extrinsèques ou amotivation de Deci et Ryan (2000) sont représentés : une 
motivation de type intrinsèque (l’élève prend la décision de son plein gré), une motivation de 
type extrinsèque (l’élève a discuté avec un maître, ses parents ou un camarade) ou amotivation 
(l’élève s’est vu imposer la démarche de coaching de manière institutionnelle). 
Douze items interrogent l’élève sur la situation scolaire au moment où il fait la demande d’une 
démarche de coaching. Dans le chapitre « Champ d’application », « catégories de situations », 
j’ai abordé les deux catégories principales qui engendrent une démarche de coaching à l’ESEP : 
l’attitude de l’élève (oublis répétés, remarques orales/écrites, devoirs non faits, absences) ou 
                                                
10 Annexe 1 - Tableau 1 – Dispositif d’aide de l’ESEP. 
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l’aptitude scolaire (stress, méthodes de travail, investissement, incompréhension). C’est par 
exemple au travers de la gestion du stress que l’état émotionnel et physiologique de l’élève peut 
traduire la croyance de ce dernier quant à sa capacité à réaliser une performance. L’état 
émotionnel est l’une des quatre sources du sentiment d’efficacité personnelle de Bandura (2002). 
Les points négatifs ainsi que les redoublements sont aussi des profils de situations rencontrés.  
Concernant les neuf critères motivationnels pour s’engager dans une démarche de coaching, j’ai 
cherché à proposer aux élèves un choix de facteurs variés et adaptés à la réalité du coaching 
scolaire à l’ESEP. Pour ce faire, j’ai pris en considération les entretiens que j’ai eus avec les 
parents et les élèves en coaching, mes notes de cours à la HEP et la Rosace des sens11 utilisée en 
éducation physique.  
J’ai distingué à la suite de Deci et Ryan (2000), les différents types de régulation de la 
motivation en tenant compte des entretiens réalisés en coaching auprès des élèves, j’ai conjugué 
les remarques des élèves avec les concepts issus de la théorie des auteurs pour formuler des 
énoncés utilisés pour l’échelle de motivation. 
La méthode d'enquête par questionnaire me semblait être la meilleure manière de procéder 
puisqu'elle sert à repérer l'existence de relations entre un phénomène (la motivation) et son 
déterminant (le coaching). De plus, le fait d’utiliser un questionnaire permet de recueillir les 
représentations des élèves en limitant les différences de passation qu’auraient induits des 
entretiens individuels, ainsi que des difficultés de communication entre l’adulte et l’adolescent. 
L’évaluation du questionnaire se fait sur une échelle de Likert à quatre degrés allant de « tout à 
fait d'accord, plutôt d'accord, plutôt pas d'accord à pas du tout d'accord ». 
3.1.3 Procédure 
La direction de l’ESEP doit donner son accord pour cette recherche, les maîtres de classe des 
élèves concernés sont informés des modalités de passation proposées. Une lettre d’information à 
l’intention des parents semaine S-1 est distribuée aux parents via le maître de classe. Cette lettre 
informe les parents des buts et des modalités de la recherche et leur donne la possibilité de 
refuser que leur enfant y participe. Les passations durent environ quinze minutes par élève et se 
déroulent en présence du coach (expérimentatrice). Après les présentations d’usage et la 
                                                
11 Ernst, K. & Bucher, W. (2000). Eclairages théoriques. Enjeux pour la pratique. Manuel 1, Brochure 1. 
Commission fédérale de Sport, Berne, p.18. 
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présentation du cadre de l’étude (mémoire professionnelle à la HEP), la procédure est expliquée 
aux élèves : distribution du questionnaire à compléter de suite. Le questionnaire est distribué en 
précisant qu’il n’y’a ni réponse juste, ni réponse fausse et que les réponses sont anonymes. En 
outre, la possibilité est donnée aux élèves de demander des éclaircissements à l’expérimentatrice. 
Une fois le questionnaire récupéré, l’expérimentatrice prend congé de l’élève en le remerciant 
pour sa participation. 
3.2 Questions de recherche 
J’ai évoqué ici deux concepts principaux de la thématique de ce mémoire dans un contexte 
donné. Cela m’intéresse de savoir quels sont les éléments qui peuvent jouer un rôle sur la 
motivation des élèves du secondaire 1 lors d’une démarche de coaching scolaire. Dans la 
présente recherche, j’ai choisi de me centrer sur : 
• les intérêts intrinsèques et les contingences extrinsèques qui influent la motivation des 
élèves, 
• le degré de déclinaison des contingences extrinsèques selon les quatre types de régulation 
de la motivation externe, 
• les critères motivationnels qui agissent sur les élèves entreprenant une démarche de 
coaching.  
Je pose ci-dessous quatre questions auxquelles ce travail tentera d’amener des éléments de 
réponse.  
De quel type est la motivation des élèves investissant une démarche de coaching ?  
La théorie de Deci et Ryan (2000) rejoint le concept de motivation que j’ai annoncé en amont. 
Lorsque l’activité présente un intérêt ou une satisfaction pour l’élève, les auteurs parlent de 
motifs intrinsèques : l’engagement de l’élève semble être de son plein gré sans pression externe 
(c’est ici que la motivation est définie par les auteurs comme autodéterminée) avec le sentiment 
d’être compétent et de se sentir autonome. À l’opposé, lorsque l’élève s’engage sous des 
pressions externes, matérielles ou relationnelles (punition, récompense, pression sociale, 
obtention de l’approbation d’une personne tierce, etc), les motifs sont de type extrinsèque. Un 
troisième type de motivation complète les précédentes : l’ « amotivation » qui désigne l’absence 
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complète de motifs à s’engager. 
Quel est le degré de déclinaison de la motivation extrinsèque des élèves investissant 
une démarche de coaching ? 
Concernant une population d’adolescents, il faut être conscient que les élèves qui prennent la 
décision uniquement de leur plein gré de s’inscrire au coaching sont peu nombreux. De ce fait, il 
est intéressant de se pencher sur la déclinaison des critères extrinsèques proposés par Deci et 
Ryan (2000). Au nombre de quatre, ces degrés de régulation s’expriment de la manière suivante : 
externe, introjectée, identifiée ou intégrée. Une régulation de la motivation de type externe 
implique que l’action de l’élève est directement en lien avec une conséquence positive ou 
négative. Positive, l’élève investit la démarche et reçoit une récompense, par exemple, une 
somme d’argent. Négative, l’élève n’investit pas la démarche et est puni, par exemple, il est 
interdit de télévision. Une régulation de la motivation de type introjectée intègre une perspective 
émotionnelle, c’est-à-dire que l’action de l’élève est soumise à une représentation affective qu’il 
se fait de la conséquence à venir, qu’elle soit positive comme la fierté ressentie lors de la mise en 
route de la démarche ou négative comme la honte ou la culpabilité de ne rien faire pour changer 
la situation. Dans la troisième déclinaison, la régulation de la motivation est de type identifié 
selon qu’une valeur est reconnue par l’élève pour l’action investie. Ainsi, l’élève est conscient 
que son action peut engendrer une amélioration transversale de ses capacités. Par exemple, il 
reconnaît que s’investir dans une démarche de coaching peut améliorer ses performances 
scolaires mais aussi personnelles et s’étendre à d’autres domaines de manière générale. Le 
dernier degré propose une régulation de la motivation de type intégré. Ce degré de régulation est 
décrit comme autodéterminé par les auteurs. Il se démarque par le fait que la valeur 
précédemment identifiée est ici intégrée et qu’un mécanisme de régulation y est lié. Ici, l’élève a 
le désir de performer ses apprentissages scolaires et aussi exceller dans son activité sportive par 
exemple, cela lui permet d’équilibrer son système de valeur en relation avec son identité 
personnelle.  
Quels critères motivent l’élève à s’investir dans une démarche de coaching ? 
De nombreux facteurs motivationnels peuvent influencer l’engagement de l’élève dans une 
démarche de coaching. Pour cette analyse, j’ai choisi de retenir les critères suivants : l’horaire 
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scolaire, le mode d’enseignement, la confidentialité, l’activité, le plaisir, le choix du coach, la 
réflexion initiale, le degré d’investissement, les encouragements. 
Le premier critère retenu est l’horaire sur lequel les séances de coaching s’organisent, par 
exemple, le coaching a lieu sur temps scolaire et l’élève est amené à quitter un cours pour suivre 
la séance ou à l’inverse le coaching a lieu en dehors de la grille scolaire de l’élève sur une 
période de temps libre (P1, P7 ou à la pause de midi) et s’ajoute à son temps scolaire.  
Le second critère est le mode d’enseignement, l’élève apprécie d’être seul avec un enseignant 
sans avoir besoin de trouver sa place au sein d’un groupe-classe. Le coaching se pratique en tête-
à-tête, le coach interagit avec l’élève sur un mode individuel uniquement en dehors de la salle de 
classe avec ce que cela implique comme difficultés pour l’élève qui se retrouve avec deux 
procédures d’enseignement disjointes12. En effet, dans le projet de coaching à l’ESEP, il n’y a 
pas de visée intégrative de la pratique de coaching en priorité à cause d’un critère de 
confidentialité qui interroge la modalité du contrat de communication coach-élève. Dans la 
construction du projet à l’ESEP, une garantie de confidentialité a été définie comme suit :  
Art. 1.2 CONFIDENTIALITÉ  
En ce qui concerne le domaine privé, toute communication sur le contenu des entretiens 
est soumise à approbation du coaché à l’exception des moments d’intervision entre 
l’équipe de coachs de l’établissement. 
En ce qui concerne le domaine scolaire, il est admis que les informations peuvent être 
transmises à d’autres adultes (parents – professionnels) sans restriction, sauf avis 
contraire du coaché.13 
Le quatrième critère se penche sur l’activité coaching en lien avec la réalité scolaire de l’élève. 
Le coaching aborde des points pouvant directement être mis en relation avec les activités 
quotidiennes de l’élève. En fonction de l’environnement, des préoccupations et des intérêts de 
l’élève, celui-ci pourra tisser des liens entre ses valeurs propres et le coaching. Le sens donné au 
coaching permet d’aborder depuis un certain angle la théorie des intérêts intrinsèques de la 
motivation de l’élève selon la capacité de ce dernier à transposer de manière transversale 
l’activité coaching aux autres domaines de son quotidien. 
                                                
12 Lire à ce propos le dossier de Barioni, R. & Perrin. N. (2012, janvier). L’appui : à déléguer au cœur du métier ?. 
L’Educateur.  
13 Source : Projet Pédagogie Compensatoire Intégrative (PCI), accompagnement d’élèves : Code déontologique, 
« Titre I Devoir du coach », Etablissement scolaire Elisabeth de Portes (ESEP), février 2012. 
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Le plaisir est le cinquième critère retenu, à travers cette notion, il est possible d’interroger le 
sentiment de l’élève quand il s’inscrit au coaching. 
Le choix de la personne ressource a aussi été retenu comme critère motivationnel. Dans le projet 
initial de l’ESEP, nous sommes deux personnes à pratiquer le coaching, dès l’automne 2011. Au 
moment de s’inscrire, l’élève a le choix de transmettre son inscription à l’une des deux personnes 
qu’il souhaite. 
La réussite du projet de coaching dépend, en grande partie, de la collaboration active du coaché. 
Ainsi, le septième critère aborde la notion de réflexion initiale. Pour la réussite d’une démarche 
de coaching, les auteurs sont tous d’accord pour dire que le coaché doit être associé et acteur de 
son projet. En conséquence, il est impératif que l’élève se soit interrogé sur sa situation et puisse 
être amené, lors des premières séances, à formuler l’objectif qu’il souhaite atteindre à travers sa 
démarche de coaching. Ce point sera repris plus tard dans le travail. 
L’avant dernier critère aborde la difficulté de la tâche et donc le degré d’investissement supposé 
de l’élève dans la démarche de coaching. Pour Bandura (2002), « l’expérience active de 
maîtrise » influe fortement la croyance en l’efficacité personnelle. Ainsi, la croyance en la 
maîtrise des tâches est un déterminant possible pour augmenter le SEP. 
Le dernier facteur retenu touche « la persuasion verbale » selon Bandura (2002), les 
encouragements d’une personne significative pour l’élève, ici, le coach, influent sur le SEP mais 
de manière limitée et uniquement dans une vision à court terme. 
Ces neuf critères agissent sur le niveau de motivation de l’élève, je me demande donc lesquels 
s’avèrent, dans un ordre croissant, les plus motivants pour l’élève s’investissant dans une 
démarche de coaching. 
Quels sont le profil et la situation des élèves ayant entrepris une démarche de 
coaching ? 
Le système vaudois en filières catégorise au secondaire I les élèves par section : voie secondaire 
générale (VSG), voie secondaire baccalauréat (VSB) et voie secondaire à options (VSO). Le 
coaching est ouvert à toutes et tous les élèves de l’établissement de la 9ème à la 11ème. Je souhaite 
savoir si la demande peut émaner des trois différentes voies ou si une voie se dégage davantage 
des autres. Les trois années du secondaire I ont chacune un profil différent : en fin de 9ème, en 
fonction de ses résultats, l’élève peut être réorienté vers une voie scolairement plus exigeante 
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(VSO vers VSG, et VSG vers VSB). En 11ème, c’est l’année de la certification avec un examen 
comptant pour un tiers dans la note finale de l’élève ; en cas d’échec une attestation de fin de 
scolarité est délivrée. Comme expliqué dans le chapitre « contextualisation », l’ESEP a un 
service d’aide déjà en place, l’élève suivant une démarche de coaching a pu obtenir ou faire 
appel à une des différentes aides mises en place à l’ESEP. 
4. ANALYSE DES QUESTIONNAIRES 
4.1 Population 
♀ ♂  9ème 10ème 11ème  VSB VSG VSO 
5 8  8 3 2  4 4 5 
13  13  13 
 
On peut constater que les trois voies (VSB, VSG, VSO) sont représentées de manière égale selon 
l’année de scolarité ou le genre. Il est intéressant de noter qu’une majorité d’élèves provient de la 
première année du secondaire. Les élèves viennent de quitter les deux années du cycle de 
transition qui ont permis de définir l’orientation de la scolarité de l’élève. C’est la première 
année dans la filière annoncée. Si ses notes le permettent, l’élève peut, au terme de l’année 
scolaire, demander une ré-orientation. De manière générale, les garçons sont sensiblement plus 
représentés, il faut mentionner que quatre garçons se sont vus imposer la démarche de coaching. 
Si l’on prend en compte cette information, le nombre de filles est également représenté par 
rapport aux garçons. 
4.1.1 Profils des élèves. 
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Tableau 2. Nombre d’élèves par variable. 
 
     
Tableau 3. Aides suivies par les élèves jusqu’à présent. 
 
Sept élèves ont déjà fait appel à un système d’aide proposé à l’ESEP. Les quatre élèves qui ont 
suivi un SOS dépannage (service proposé aux élèves qui en font eux-mêmes la demande auprès 
d’un enseignant) sont des élèves qui répondent par l’affirmative à la question « j’ai pris la 
décision tout-e seul-e de m’inscrire au coaching ». Concernant les trois élèves qui ont suivis 
l’ADE, le LIRI et le PPLS (trois services d’aides sollicités par le corps enseignant et non les 
élèves), deux, ont suivi deux ou trois aides en parallèle et ce sont les mêmes élèves qui répondent 
par l’affirmative à la question « je n’ai pas eu le choix de m’inscrire au coaching ». On assiste à 
une multiplication des aides dans lesquelles l’élève ne s’inscrit pas de son plein gré. 
4.2 Contingences externes 
En premier lieu, j’ai souhaité interroger les contingences extrinsèques de la prise de décision de 
s’inscrire au coaching. Ci-dessous, le graphique montre que, pour presque 80% des élèves 
interrogés, le coaching a démarré suite à une conversation avec le maître de classe. Les parents 
jouent un rôle important pour 50% des élèves. Je peux supposer que les élèves ressentent ces 
discussions comme une pression externe à s’inscrire au coaching. 
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Graphique 1. Pourcentage des élèves ayant eu une discussion avant de s'inscrire au coaching. 
 
Au final, le graphique 2 montre que trois élèves estiment avoir pris la décision de s’inscrire au 
coaching de leur plein gré. Neuf élèves n’ont pas l’impression que le coaching leur a été imposé. 
Il reste quatre élèves qui répondent différemment et cela correspond au nombre d’élèves qui se 
sont vus imposer la démarche de coaching de manière institutionnelle. Tous les élèves sont 
cohérents dans leurs réponses entre la prise de décision et le choix final qu’ils ont pu avoir ou 
non. Les quatre élèves qui se sont vus imposés le coaching de manière institutionnelle, trois ne le 
perçoivent pas comme cela dans la réalité. Ils n’ont pas coché affirmativement dans le 
questionnaire « le coaching a démarré suite à une demande de la direction de l’école ». Seul un 
élève est d’accord avec le fait que le coaching ait démarré suite à une demande de la direction. 
Pour les autres, ce serait la discussion avec le maître qui aurait imposé la démarche. 
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Graphique 2. Nombre d'élèves en fonction de la prise de décision. 
4.3 Hypothèses 
En tenant compte des informations susmentionnées, j’ai souhaité étudier, en premier lieu, s’il y 
avait un lien entre la prise de décision de la démarche de coaching et la motivation intrinsèque ou 
extrinsèque des élèves. 
Comme le montre le graphique 2, trois élèves ont pris la décision « seul-e » alors que quatre 
élèves estiment ne pas avoir eu le choix de leur démarche et donc que le coaching leur a été 
imposé. Il est important pour moi de faire la différence entre : « avoir eu le choix » de s’inscrire 
et « avoir pris sa décision seul-e ». Dans le premier item, « l’élève n’a pas le choix » lorsque la 
demande est institutionnelle, c’est-à-dire qu’elle est demandée par la direction via le corps 
enseignant. Dans le second item, « l’élève a pris sa décision seul-e », c’est-à-dire qu’il n’estime 
pas avoir été « poussé » par le corps enseignant, les parents ou un camarade. Si la demande n’est 
pas institutionnalisée et qu’il n’y a pas un jeu d’influence alors on peut parler d’inscription au 
coaching « de son plein gré ».  
L’échelle de régulation de la motivation que j’ai construite selon les critères émotionnels de Deci 
et Ryan (2000) m’a permis de cibler directement les items et de tenir compte de ces scores 
uniquement. Les élèves qui répondent qu’ils ne savent pas pourquoi ils font du coaching ou 
qu’ils ont l’impression de perdre leur temps, montrent une amotivation. De même que les élèves 
  
27 
 
qui répondent que cela ne les intéresse pas ou qu’ils se sentent forcés ont une motivation 
extrinsèque marquée. Ainsi, des résultats élevés à ses items sont susceptibles de montrer que 
l’élève ne s’est pas inscrit de son plein gré. 
Dans un premier temps, je m’attends à ce que la moyenne aux items d’amotivation et de 
motivation externe soit négativement corrélée avec les réponses à l’item « j’ai pris la décision 
tout-e seul-e » 
              
Graphique 3. Corrélation entre la prise de décision et les items d’amotivation et de motivation de 
type externe.  
 
Les élèves ayant noté affirmativement « avoir pris leur décision seul-e » montrent une faible 
moyenne aux items d’amotivation et motivation externe. En regardant les résultats dans les 
questionnaires, les élèves ayant donné moins de points à cet item ne montre pas particulièrement 
une moyenne élevée aux items d’amotivation ou de motivation externe comme on pourrait 
l’attendre.  
Dans le second graphique, je souhaite vérifier que la moyenne aux items d’amotivation et de 
motivation externe soit positivement corrélée avec les réponses à l’item « je n’ai pas eu le 
choix». En regardant les questionnaires, la majorité des élèves a eu le choix du coaching et la 
moyenne aux items d’amotivation et de motivation externe est basse (≤1.75). Quatre élèves 
notent un score élevé à l’item «  je n’ai pas eu le choix » et montre une moyenne ≥ 2 
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d’amotivation et de motivation externe. Un élève montre une moyenne de 2 aux items 
d’amotivation et de motivation externe alors qu’il estime avoir eu le choix. Cela peut s’expliquer 
par le fait que le coaching a démarré après une discussion avec son maître, ce qui se traduit par 
une motivation externe prononcée. 
            
Graphique 4. Corrélation entre la prise de décision et les items d’amotivation et de motivation de 
type externe. 
 
La seconde hypothèse serait que les élèves qui ont pris la décision de s’inscrire « tout-e seul-e » 
au coaching aient une motivation intrinsèques élevée et qu’ils répondent qu’ils font du coaching 
parce qu’ils aiment se sentir compétents et autonomes et qu’ils ont de l’intérêt à apprendre. Les 
questionnaires montrent que c’est corrélé, cependant d’autres élèves n’estimant pas avoir pris la 
décision entièrement seul-e-s répondent de manière positive à ces items et montrent également 
une motivation de type intrinsèque marquée. 
En second lieu, j’ai souhaité étudier la motivation des élèves de manière générale. En calculant 
des scores à l’échelle motivationnelle des types de régulation, les résultats sont les suivants : 
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Graphique 5. Degré de déclinaison de la motivation des élèves. 
 
Avec un regard individualisé, il ressort que deux élèves manifestent un niveau d’amotivation l’un 
ayant eu le choix, l’autre non. Les élèves qui n’ont pas pris la décision « de son plein gré », 
montrent un niveau de motivation de type externe élevé. Ils ont répondu qu’ils ne sont pas 
intéressés par le coaching, qu’ils se sentent forcés de s’y inscrire et qu’ils se font féliciter s’ils 
s’inscrivent. Un élève montre une moyenne identique, c’est le même élève qui, à la question n°1 
avait estimé « avoir eu le choix » mais pas du tout « avoir pris sa décision seul-e ».  
Deux élèves, qui ont répondu ne pas avoir eu le choix de s’inscrire au coaching, montrent un 
niveau de motivation intrinsèque élevé. 
Sur les trois élèves qui ont pris la décision « de leur plein gré », deux élèves montrent un fort 
niveau de motivation de type identifiée et répondent que s’inscrire au coaching peut les aider 
dans d’autres activités et aussi à atteindre leurs objectifs personnels.  
La majorité des élèves notent des scores élevés concernant un type de régulation intégrée. Ils 
répondent qu’ils s’inscrivent au coaching parce que leur réussite scolaire est importante pour eux 
(c’est l’item qui a obtenu le score le plus élevé) ou parce qu’ils savent ce qu’ils veulent faire 
après leur scolarité obligatoire.  
Les résultats montrent quasiment le même total pour une régulation identifiée et pour la 
motivation de type intrinsèque. 
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Il est intéressant de relever que le fait que l’élève prenne la décision de son plein gré soit : qu’il a 
eu « entièrement le choix » et qu’il a « pris la décision entièrement seul-e » n’est pas la garantie 
d’une motivation intrinsèque plus élevée que pour les autres élèves. 
À l’inverse, l’élève qui a été obligé de s’inscrire au coaching n’est pas forcément amotivé (sauf 
pour un élève), il peut montrer un profil de motivation de type intégrée et intrinsèque. 
Il est juste de constater que la motivation des élèves qui s’inscrivent au coaching est 
autodéterminée. Cela rejoint le modèle de l’autodétermination de Deci et Ryan (2000) soit que 
l’élève s’engage et cherche du sens à ce qu’il fait en accord avec ses valeurs et ses besoins 
personnels.  
4.4 Critères motivationnels 
Intéressons-nous maintenant aux critères qui motivent les élèves à s’engager dans une démarche 
de coaching : l’horaire scolaire, le mode d’enseignement, la confidentialité, l’activité, le plaisir, 
le choix du coach, la réflexion initiale et le degré d’investissement. 
Dans le chapitre « Questions de recherche », j’ai développé les neuf facteurs retenus pouvant 
influencer la motivation des élèves s’engageant au coaching. Le graphique ci-dessous met en 
évidence les différents pourcentages obtenus aux items s’intéressant à ces critères. Les critères 
ont été placés dans l’ordre croissant en fonction de la somme du pourcentage des réponses « tout 
à fait d’accord » et « plutôt d’accord ». 
 
Graphique 6. Critères de motivation. 
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Un élément de réponse apparaît en classant les facteurs de motivation (du plus motivant, au 
moins motivant), les encouragements du coach viennent en premier. Ce critère est important aux 
yeux des élèves malgré l’ambigüité de la perception par le récepteur de l’encouragement émis 
par l’émetteur. Comme je l’ai déjà soulevé ce facteur agit fortement à court terme mais n’a que 
peu de valeur dans une vision à long terme.  
Le degré d’investissement venant avant le choix du coach. Le premier critère rejoint la théorie de 
l’auto-efficacité de Bandura (2002) (2002) selon que la croyance en l’efficacité personnelle est 
fortement influencée par quatre facteurs dont « l’expérience active de maîtrise », Ainsi,  une 
tâche connue et atteignable pour l’élève, lui garantissant le succès, le motive dans sa démarche 
de coaching et l’invitera à se fixer des objectifs plus élevés. Le second critère, le choix du coach, 
est important pour construire une relation de confiance et il est donc positif que les élèves aient 
le choix de leur coach. L’établissement Elisabeth de Portes offre, depuis la rentrée 2012, le choix 
entre trois coachs. 
Suivent le mode d’enseignement et la réflexion initiale, le premier est apprécié des élèves qui, de 
manière générale, préfèrent être seuls avec un enseignant comme dans un cours privé. 
L’enseignant s’intéresse à leur besoin, ils se sentent Ainsi,  reconnus dans leur difficulté. Le 
second aborde la réflexion initiale, une démarche mentale qui demande que l’élève se questionne 
sur ses propres besoins, sur sa situation, etc, afin de pouvoir verbaliser son objectif. 
Le plaisir et la confidentialité arrivent ensuite, à travers la notion de plaisir, l’élève n’agit en 
aucun cas pour une éventuelle récompense mais uniquement par motivation intrinsèque. Son but 
est de mener à bien l’activité de coaching pour sa propre satisfaction. Par la confidentialité, on 
aborde une notion de confiance qui doit s’inscrire entre le coach et le coaché afin d’instaurer un 
climat de confiance. 
Le sens des activités et le temps de rencontre intra- ou extra-scolaire arrivent en fin de liste. 
Souvent, je me demande si le coaching pouvait être une échappatoire au temps passé en classe et 
j’ai donc pris la décision de le donner en priorité hors de la grille scolaire de l’élève. Concernant 
l’activité au coaching, les élèves attachent moins d’importance à ce critère motivationnel 
puisqu’il arrive en avant dernière position. 
Pour aller plus loin, j’ai choisi de classer ces huit critères selon le type de motivation intrinsèque 
et extrinsèque.  
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Critères de type de motivation intrinsèque Critères de type de motivation extrinsèque 
 1. Les encouragements 
2. Le degré d’investissement  
3. Le choix du coach 4. Le mode d’enseignement 
5. La réflexion initiale  
6. Le plaisir 7. La confidentialité 
 8. L’activité 
 9. L’horaire 
Tableau 4. Classement des critères motivationnels en fonction du type de motivation et dans l’ordre 
d’importance. 
 
Les critères de motivation de type intrinsèque font appel à la compétence, l’autonomie et l’intérêt 
de l’élève pour un engagement dans une démarche de coaching. Les moyennes et les classements 
que j’ai faits m’ont permis de me pencher sur les résultats des élèves. De manière générale, la 
moyenne des critères de motivation intrinsèque est plus élevée que la moyenne des critères de 
motivation extrinsèque.  
Par souci de comparaison avec ce que j’ai dit précédemment concernant les élèves estimant avoir 
fait une démarche de coaching « de leur plein gré » et ceux « n’ayant pas eu le choix » de leur 
démarche, j’ai retenu deux critères de motivation, l’un de type intrinsèque « le plaisir », le 
second de type extrinsèque, « l’horaire ». Les résultats des questionnaires montrent que près de 
80% des élèves donnent un résultat plus élevé que la moyenne à l’item de type intrinsèque sauf 
trois élèves, dont deux se sont vus imposer la démarche de coaching. Trois élèves donnent le 
score maximum à cet item ; deux de ces trois élèves ont entrepris leur démarche de coaching de 
« leur plein gré ». 
À propos du critère retenu de type extrinsèque, « l’horaire » plus de 50% des élèves répondent 
qu’avoir le coaching sur une période de cours est favorable à une engagement maximum (deux 
élèves sont « tout à fait d’accord », cinq sont « plutôt d’accord »).  
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4.5 Types de situations 
En dernier lieu, j’ai trouvé intéressant de me pencher sur le type de situation de l’élève au 
moment où il souhaite s’engager dans une démarche de coaching. 
Le graphique ci-dessous met en évidence les différents pourcentages obtenus aux items 
s’intéressant à ces situations. Les items ont été placés en fonction des points attribués aux 
réponses « tout à fait d’accord ».  
                     
Graphique 7. Radar des types de situations d’élèves s’inscrivant au coaching. 
 
En regardant individuellement les questionnaires, on peut relever que cinq élèves redoublent, et 
sept ont des points négatifs. Comme relevé précédemment (Tableau 5. Aides suivies par les 
élèves jusqu’à présent) sept élèves ont déjà fait appel à d’autres systèmes d’aide proposé à 
l’ESEP et se tournent vers le coaching quand leur situation montre des signes d’échec.  
Ci-dessous, deux graphiques présentent un classement des deux types de problématiques le plus 
souvent rencontrées. Les items sont triés selon qu’ils sont plutôt de type « comportemental » ou 
plutôt de type « difficultés scolaires ». 
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Graphique 8. Items de type comportemental. 
Les oublis, les devoirs non faits ainsi que les remarques orales ou écrites sont dans l’ordre 
d’apparition la réalité de presque 50% des élèves qui s’inscrivent au coaching. L’absentéisme 
touche moins de 10% des élèves. En regardant de manière individuelle les questionnaires, les 
élèves qui atteignent des scores élevés à ces items sont les quatre élèves qui estiment ne pas avoir 
eu le choix de leur démarche.  
         
Graphique 9. Items de type difficulté scolaire. 
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L’absence de méthodes pour réviser est l’item le plus fréquemment cité, plus de 90% des élèves 
notent un score élevé à cet item. L’absence de méthodes peut se traduire par une problématique 
organisationnelle, temporelle, de prise de notes, de gestion ou de méthodes de mémorisation. Les 
élèves ont beaucoup de difficultés à trouver ou utiliser des méthodes de travail adaptées à la 
discipline enseignée. Ils manquent d’outils et de stratégies de mémorisation. Ils ont des 
difficultés à extraire l’essentiel d’un chapitre, à synthétiser la matière. Certains passent beaucoup 
de temps à réviser, ils investissent une énergie et un temps considérable seul, avec leurs parents 
ou une tierce personne mais les résultats ne sont pas en adéquation. À cela s’ajoute, pour 
quelques élèves un stress dans certaines situations qui leur fait perdre leurs moyens. En dernier, 
un petit nombre d’élèves s’inscrivent au coaching pour des problèmes de compréhension dans les 
apprentissages, ils représentent 20% des élèves qui font une démarche. 
5. DISCUSSION 
L’analyse de la population et des motifs de la démarche de coaching montre que le coaching 
intéresse l’ensemble du secondaire 1, toutes filières confondues. S’il n’y a pas un profil d’élève 
qui se démarque davantage, je peux cependant relever que plus de la moitié des élèves ont des 
points négatifs et que un tiers redouble leur année. La moitié des élèves interrogés ont déjà fait 
appel ou ont suivi un système d’aide. 
Je me suis souvent posés la question de savoir si le coaching devait être une démarche imposée 
ou uniquement une démarche autodéterminée soit que les élèves aient une motivation de type 
identifiée au moins. Ma pratique me fait dire qu’il est difficile de mobiliser la motivation d’un 
élève ayant été obligé de venir au coaching et qu’il est donc difficile pour ce dernier de définir un 
projet. L’analyse montre une corrélation entre l’amotivation et le fait que l’élève ait été obligé de 
venir. À l’inverse, l’inscription « de son plein gré » ne garantit pas une motivation intrinsèque de 
l’élève. Fort est de constater que peu d’élèves prennent la décision entièrement « de son plein 
gré », ce qui n’est pas surprenant concernant une population d’adolescents. Généralement, la 
décision suit une discussion avec le maître de classe ou avec les parents ce qui peut influencer le 
niveau de motivation de l’élève. Au risque d’avoir une motivation de type extrinsèque, ce qu’il 
faut défendre, c’est que l’élève ait le choix d’aller chercher le formulaire de demande d’entretien 
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et fasse la démarche de le remplir seul.  
Les critères motivationnels mis en avant par les élèves rejoignent la théorie pensée par Bandura 
(2002) concernant le sentiment d’efficacité personnelle et l’idée de compétence personnelle. Si 
l’’élève veut être capable d’atteindre l’objectif fixé, il va éviter les situations menaçantes qui 
pourraient l’amener vers un échec pour favoriser les situations dans lesquels il se sent capable de 
réussir. Pendant toute la démarche de coaching, il est important de rester attentif à la possibilité 
de l’élève de s’approprier les objectifs définis à travers les facteurs qui sont : la possibilité de 
maîtrise, la comparaison avec les pairs, la rétroaction sociale et le sentiment de réussite. Mes 
observations ont montré que le renforcement le plus efficace de la motivation passe par 
l’intégration du sens donné aux apprentissages, qu’importe la discipline. Cela s’observe aisément 
en éducation physique où ces facteurs se retrouvent dans la rosace des sens. 
La majorité des élèves a compris que le coaching n’était pas là pour répondre à des problèmes de 
type compréhension d’apprentissage. Les graphiques montrent que les besoins de méthodes de 
révision sont prédominants à cela s’ajoute souvent une problématique d’organisation temporelle 
ou environnementale. Le coaching à l’ESEP pourrait proposer des thématiques au fur et à mesure 
de l’année scolaire ouvertes sur inscription à l’ensemble des élèves de l’ESEP. 
Les résultats sont globalement en accord avec les modèles théoriques de Deci et Ryan (2000). 
L’amotivation et la motivation externe s’opposent de manière significative aux formes de 
motivations plus internalisées ou intrinsèques de l’activité de coaching selon que la démarche 
n’est pas autodéterminée. Pour plus de précision, certains items de l’échelle devraient être ré-
évalués et reformulés. Une échelle de Likert plus large à six ou sept points ; de pas du tout, à tout 
à fait comme moi pourrait permettre de mettre davantage en évidence cette opposition et peut-
être de montrer une plus forte corrélation entre motivation intrinsèque et autodétermination. 
L’échelle de motivation que j’ai élaborée pour cette recherche, concernant le degré de motivation 
des élèves, pourrait servir à assumer différentes fonctions : déterminer le niveau de motivation de 
l’élève au début de la démarche, étudier sa trajectoire au cours du processus, et évaluer l’effet du 
milieu sur la motivation de l’élève. 
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6. CONCLUSION 
La motivation renvoie à une prédisposition à s’engager dans une activité, à lui donner une 
direction, du sens et à maintenir ce cap. Une démarche de coaching demande le même 
engagement. À moyen et long terme, l’intensité et la direction de cette prédisposition peuvent 
varier. Il est important de redéfinir les buts immédiats et lointains du projet de coaching avec les 
élèves et de tenir compte des critères motivationnels qui ont été définis dans cette étude car la 
motivation est une disposition changeante. Il est important de garder à l’esprit que lorsque la 
nouveauté s’estompe d’autres points d’appui à la motivation doivent prendre le relai. Si ces 
points d’appui sont exclusivement externes, il sera difficile de maintenir un niveau de motivation 
à long terme, alors que si ces points d’appuis proviennent d’une démarche initiale plus 
internalisée, on peut prévoir que l’élève soit amené à augmenter son auto-efficacité. Dans les 
études, les facteurs qui influencent l’état motivationnel sont encore peu connus. Ainsi, les causes 
et les variations de la motivation restent des questions ouvertes. Il est essentiel de rester attentif 
au niveau motivationnel de l’élève : le contexte environnemental et le rôle des caractéristiques de 
l’élève jouent une fonction primordiale dans le maintien de cette motivation.  
Je n’ai pas abordé le rôle des parents dans une démarche de coaching, il pourrait faire l’objet 
d’une étude en elle-même. 
Le coaching scolaire constitue un terrain intéressant et cette recherche invite à poursuivre ce 
questionnement sur la compréhension du phénomène de la motivation dans la pratique du 
coaching avec l’élève. 
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"Ce n'est pas parce que les choses sont difficiles que nous n'osons pas, 
 c'est parce que nous n'osons pas que les choses sont difficiles." 
Sénèque 
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9. ANNEXES 
9.1 ANNEXE 1 - Dispositif d’aide de l’ESEP 
Dans le dispositif de soutien actuellement mis en place à l’ESEP, il y a des types d’aide qui 
fonctionnent sur des modes et des lieux de pratique différents ainsi que sur des temps de 
rencontre distincts. Le tableau ci-dessous permet de montrer de manière résumée ce dispositif et 
le nombre de périodes hebdomadaires à disposition.  
Mode de 
pratique 
Demande 
pouvant venir 
de 
Lieu de 
pratique 
Temps de 
rencontre 
 
Nb
re 
pé
rio
de
s /
 
he
bd
om
ad
air
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Ni
ve
au
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ola
ire
 ci
ble
 
ind
ivi
du
el 
gro
up
e 
élè
ve
 
en
sei
gn
an
t 
en
 cl
ass
e 
ho
rs 
cla
sse
 
sco
lai
re 
pé
ris
co
lai
re 
LIRI 15 CYT x x  x x x x  
ADE 4 tous x   x  x  x 
SOS 1-2 SEC 1 x x x   x  x 
MEDIATION 2 tous x  x x  x x  
PPLS - tous x  x x  x x x 
RESSOURCES 10 CYT x x x x x  x  
Tableau 6. Synthèse des dispositifs d’aide à l’ESEP. 
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• LIRI : Lieu Ressources Itinérant, Travail par objectifs cherchant à répondre aux besoins 
spécifiques de l'élève. Sur signalement du maître de classe et après discussion avec les 
parents, un formulaire est à disposition. 
• AIDE AUX DEVOIRS : Aide ciblée sur des élèves ayant besoin d'un encadrement, d'un 
suivi spécifique. Sur signalement du maître de classe et après discussion avec les parents, 
un formulaire est à disposition. 
• SOS DEPANNAGE: Aide ponctuelle dispensée en principe par un autre enseignant que 
le maître de branche habituel. Sur demande des élèves, le formulaire est à disposition en 
classe. 
• MEDIATION : Aide à disposition des élèves et des professionnels travaillant à l’ESEP. 
Ce service est principalement destiné aux élèves qui ont besoin d’aide pour régler des 
conflits avec un ou plusieurs camarades, un maître ou en famille. Le médiateur prend 
l'initiative de convoquer un élève uniquement si celui-ci est impliqué dans une situation 
dont il a la charge. 
• PPLS : Psychologie, Psychomotricité et Logopédie en milieu scolaire. Les psychologues 
apportent une aide spécifique en cas de difficultés d’apprentissage, de comportement, 
d’intégration, affectives et relationnelles. 
 Entretiens avec les familles 
 Bilan de compétences 
 Bilan affectif 
 Soutiens psychologiques individuels aux enfants et aux adolescents 
 Guidance parentale 
 Travail en réseau 
• PERIODES RESSOURCES : Aide hebdomadaire dispensée par les maîtres de classe. 
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9.2 ANNEXE 2 – Questionnaire 
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10. RESUME 
La société d’aujourd’hui est de plus en plus compétitive et là, où chacun-e cherche à performer 
ses compétences professionnelles et personnelles, le coaching est sur le devant de la scène que 
ce soit dans le milieu sportif ou le milieu entrepreneurial en offrant une possible réponse. Le 
coaching offre des outils pour faire prendre conscience des forces et des faiblesses de celui ou 
celle qui s’engage dans une démarche, lui permettant de rester motivé-e et de persévérer dans 
son projet pour atteindre l’objectif fixé. Il est donc envisageable que le coaching soit un outil 
motivationnel transposable en milieu scolaire permettant d’engager les élèves à performer leurs 
compétences. Dans ma pratique de tous les jours, j’ai constaté que les élèves ne s’approprient 
pas de la même manière les tâches scolaires et n’ont pas le même niveau motivationnel. Ainsi, la 
motivation n’est pas spontanée chez les élèves, fragile et instable, elle varie par rapport à des 
critères de type intrinsèque ou extrinsèque comme : le degré d’investissement, le choix du coach, 
la réflexion initiale, le plaisir, le mode d’enseignement, la confidentialité, le choix de l’activité 
l’horaire ou les encouragements. L’environnement, la tâche mais aussi le vécu de l’élève influent 
fortement sur le niveau, le maintien et la progression de cette motivation, cela m’amène à penser 
que, s’engager de « son plein gré » dans une démarche de coaching offre une meilleure capacité 
d’autorégulation de la motivation chez un public adolescent.  
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